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Resumo: A falta de motivação para a aprendizagem é um problema educacional relevante. Este estudo teve por objetivo 
avaliar a qualidade motivacional de 1.381 estudantes do ensino fundamental, média de idade de 11,2 anos, mediante a apli-
cação da Escala de Motivação de Estudantes do Ensino Fundamental (EMEEF). Os resultados revelaram predominância de 
motivação autônoma entre os participantes. Na comparação entre as variáveis, descobriu-se que a desmotivação e a motivação 
controlada foram maiores entre os participantes do sexo masculino, quando comparados ao sexo feminino que obteve índices 
superiores na avaliação da motivação autônoma. Constatou-se que a desmotivação e a motivação controlada aumentaram con-
forme a progressão nas séries, ao passo que a motivação autônoma diminuiu. Foram também mais desmotivados e motivados 
por razões controladas externamente os estudantes da rede particular, comparados aos da rede pública de ensino. Estes últimos 
foram significativamente mais envolvidos na escola por razões autônomas. As implicações educacionais dos resultados são 
consideradas na discussão.
Palavras-chave: Motivação Intrínseca, Motivação Extrínseca, Ensino Fundamental.
The Quality of Motivation Among Elementary School Students
Abstract: Lack of motivation in students to learn is a pressing educational problem. This paper presents the results of an 
assessment of the quality of motivation of 1,381 elementary school students, with an average age of 11.2 years, through the 
application of the Elementary School Motivation Scale (Escala de Motivação de Estudantes do Ensino Fundamental). The 
results revealed that autonomous motivation predominated among the participants. The comparison among variables showed 
that a lack of motivation and controlled motivation were higher among the male participants in comparison to the females, 
who obtained higher rates in the evaluation of autonomous motivation. Controlled motivation and lack of motivation incre-
ased as students advanced in grades, while autonomous motivation decreased. Students at private schools were less self mo-
tivated and dependended more on external control to become motivated when compared to students from the public system. 
The latter were significantly more involved in school for autonomous reasons. The educational implications of these findings 
are considered in the discussion session.
Keywords: Intrinsic Motivation, Extrinsic Motivation, Elementary Education.
La Calidad de la Motivación en Estudiantes de la Educación Básica
Resumen: La falta de motivación para el aprendizaje es un problema educativo importante. La finalidad de este estudio fue 
evaluar la calidad de la motivación de 1.381 estudiantes de primaria, con edad promedia de 11,2 años, a través de la aplica-
ción de la Escala de Motivação de Estudantes do Ensino Fundamental (EMEEF). Los resultados revelaron el predominio 
de la motivación autónoma entre los participantes. En la comparación de las variables, se descubrió que la desmotivación y 
la motivación controlada fueron mayores entre los participantes masculinos en comparación con las estudiantes femeninas, 
que tenían tasas más altas en la evaluación de la motivación autónoma. Se encontró que la desmotivación y la motivación 
controlada aumentaron con la progresión de la serie, mientras la motivación autónoma disminuyó. Además, los estudiantes de 
escuelas privadas estaban más desmotivados y motivados por razones controladas externamente cuando comparados aquellos 
de la red pública de educación. Los últimos fueron significativamente más involucrados en la escuela por motivos autónomos. 
Las implicaciones educacionales de los resultados son consideradas en la discusión.
Palabras clave: Motivación Intrínseca, Motivación Extrínseca, Enseñanza de Primer Grado.
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A motivação para o aprendizado, no contexto escolar, é 
um assunto que permite a discussão não somente do ponto 
de vista dos alunos, mas também da perspectiva do professor. 
Ambos, quando motivados, empenham-se mais na realização 
das atividades acadêmicas (Bzuneck, 2005). As investigações 
de Accorsi, Bzuneck e Guimarães (2007), Boruchovitch e 
Bzuneck (2004) e Goya, Bzuneck e Guimarães (2008) apon-
tam que, no caso do aluno, a falta de motivação para aprender 
pode se reverter em um baixo desempenho escolar, tendo em 
vista o pouco investimento no próprio aprendizado.
Muitas teorias são utilizadas para a compreensão da 
motivação no contexto escolar, dentre elas podem-se citar 
duas que têm maior destaque no estudo contemporâneo da 
motivação, quais sejam, a teoria das metas de realização 
e a teoria da autodeterminação (Boruchovitch, 2007). Na 
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presente pesquisa, adotar-se-á como base teórica a teoria da 
autodeterminação, no entanto, em síntese, pode-se dizer que 
ambas buscam a compreensão dos motivos ou razões pelas 
quais um estudante se dedica ou realiza alguma atividade. 
No caso da teoria das metas de realização, as metas seriam a 
expressão dos muitos propósitos do envolvimento do aluno 
na tarefa, trata-se de um conjunto de percepções, propósitos 
e percepções que se revertem na ação voltada para o aprender 
(Anderman & Maehr, 1994; Bzuneck, 2004; Harackiewicz, 
Barron, Pintrich, Elliot, & Thrash, 2002; Zenorini & Santos, 
2010).
No caso da teoria da autodeterminação (Reeve, Deci, 
& Ryan, 2004; Ryan & Deci, 2000a, 2000b), propõe-se que 
todo comportamento é intencional, ou seja, dirigido para 
algum objetivo. Entretanto, os resultados de estudos em-
píricos e o refinamento teórico permitiram concluir que 
os comportamentos intencionais podem ser autônomos ou 
controlados. Uma pessoa pode ter a intenção de agir por 
iniciativa e regulação autônomas quando, por exemplo, de-
cide por compor uma poesia por vontade própria ou, em 
contraposição, fazer essa poesia por uma intenção contro-
lada, porque o professor solicitou a tarefa, porque há re-
compensas à vista, ou por qualquer outra forma de pressão 
externa ou intrapsíquica. As decisões autônomas passaram 
a ser chamadas de autodeterminadas e, reciprocamente, au-
todeterminação é a experiência subjetiva de autonomia, o 
que culminou com a adoção corrente do termo motivação 
autônoma (Reeve & Jang, 2006; Reeve, Jang, Hardre, & 
Omura, 2002).
De um ponto de vista teórico (Deci & Ryan, 1985; 
Reeve, Nix, & Hamm, 2003), a motivação autônoma se 
constitui por reunir em si os três componentes da autodeter-
minação: locus interno, liberdade psicológica e possibili-
dade de escolha. O locus interno de causalidade, conforme 
DeCharms (1984), significa perceber que o comportamento 
intencional teve origem e regulação pessoal, enquanto que 
o locus externo de causalidade se refere à percepção de ser 
uma “marionete” frente às exigências externas. A sensação 
de liberdade psicológica pode ser compreendida como a 
vontade de a pessoa executar um comportamento, quando 
ele é coerente e alinhado com os interesses, preferências e 
necessidades pessoais e não apresentado por obrigação ou 
por alguma forma de pressão. Por último, a percepção de 
escolha (Deci & Ryan) reflete a flexibilidade nas tomadas 
de decisão sobre o que fazer, como fazer ou até a possibili-
dade de não fazer.
Em outras palavras, a motivação autônoma ocorre 
quando, em relação a um dado comportamento, existe con-
cordância pessoal, baixa pressão e alta flexibilidade em sua 
execução, em termos, respectivamente, de locus de cau-
salidade interno, percepção de liberdade psicológica e de 
escolha (Levesque, Zuehlke, Stanek, & Ryan, 2004; Reeve 
& Jang, 2006; Reeve et al., 2003, 2004). Por outro lado, a 
motivação controlada caracteriza-se por uma regulação ex-
terna, ou seja, a pessoa age em função de eventos externos 
como pressões, mesmo que introjetadas, obrigações, pra-
zos fatais, recompensas, punições e ameaças. Corresponde, 
portanto, às formas mais pobres de regulação, que são a 
externa e a introjetada. Nessa direção, pode-se dizer que 
a qualidade de motivação pode influenciar no aprendizado 
dos conteúdos escolares.
Consequências da Motivação Autônoma na Escola
A preocupação de todo professor deve ser pelos mel-
hores resultados nas aprendizagens dos alunos, o que ocor-
rerá em função do engajamento nas atividades. Engajamento 
é aqui entendido como a intensidade do comportamento, 
participação entusiástica e com qualidade emocional do en-
volvimento ativo em uma tarefa (Reeve et al., 2004). Esse 
conceito tem sido utilizado nos estudos sobre qualidade da 
motivação (Reeve et al., 2002), que é o aspecto mais saliente 
da motivação autônoma versus a controlada, pelas quais os 
comportamentos são, respectivamente, autodeterminados ou 
sob regulação externa.
Pela teoria da autodeterminação (Deci, Vallerand, Pelletier, 
& Ryan, 1991; Ryan & Deci, 2000a, 2000b; Ryan & Stiller, 
1991), o processo de internalização das regulações do com-
portamento é basicamente intraindividual e espontâneo, no 
sentido de que as pessoas têm tendência natural de realizá-la. 
Mas, ao mesmo tempo, há uma tendência à explicação de 
que esse processo é também função do contexto social, ou 
seja, fatores ambientais podem tanto facilitar como obstacu-
lizar esse processo.
Ainda segundo a teoria da autodeterminação, as formas 
autônomas de regulação do comportamento são o resultado 
de interações sociais que apoiam ou satisfazem a três ne-
cessidades psicológicas básicas: competência, autonomia e 
pertencimento (Deci et al., 1991; Ryan & Deci, 2000b). Em 
outras palavras, à medida em que o ambiente social deixar 
de atender a qualquer uma dessas três necessidades, a mo-
tivação autodeterminada por uma atividade estará compro-
metida. Mas a promoção da autonomia, em particular, é que 
tem papel decisivo sobre a autodeterminação e a motivação 
autônoma. Assim, as estratégias promotoras de autonomia, 
em oposição às controladoras, foram o objeto preferencial 
das pesquisas educacionais que investigaram como profes-
sores podem atender àquelas três necessidades básicas.
Um número apreciável de pesquisas com alunos, des-
critas por Reeve (2004), atesta os benefícios da motivação 
autônoma para a aprendizagem, quando comparada com a mo-
tivação controlada. Nessa linha de estudos, Flink, Boggiano e 
Barrett (1992) e Miserandino (1996) descobriram relações 
significativas entre motivação autônoma e o desempenho 
acadêmico. Além disso, segundo dados de Patrick, Skin-
ner e Connell (1993), percepção de autonomia por parte 
de crianças é o fator que prediz mais fortemente compor-
tamentos de esforço, atenção, persistência e participação 
ativa, bem como emoções positivas. A disposição para per-
manecer na escola também apareceu mais associada a essa 
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forma de motivação entre adolescentes do ensino médio 
(Hardre & Reeve, 2003; Vallerand, Fortier, & Guay, 1997). 
Mais recentemente, em estudo manipulativo com estudan-
tes que se preparavam para o ensino, a percepção de auto-
nomia correlacionava-se significativamente com interesse, 
satisfação e engajamento (o qual incluía atenção, esforço, 
persistência na tarefa) e nível de desempenho (Reeve & Jang, 
2006).
Por outro lado, evidências têm revelado que, habitual 
e exclusivamente com motivação controlada, os alunos ten-
dem a fugir de desafios, a perder iniciativa, a contentar-se 
com meras reproduções dos conteúdos ou com simplesmente 
chegar ao término da tarefa, sem preocupação com a quali-
dade (Lepper & Hoddell, 1989; Reeve, Bolt, & Cai, 1999; 
Ryan & Deci, 2006). Em síntese, segundo esses autores, 
os alunos nessa condição aprendem menos, principalmente 
quando a aprendizagem é complexa e exige processamento 
de profundidade.
Os resultados das pesquisas sobre a motivação dos es-
tudantes confirmam uma crença baseada no senso comum 
de que, à medida que avançam nas séries, os alunos se tor-
nam gradativamente menos motivados para estudar (Harter, 
1981; Lepper, Corpus, & Iyengard, 2005), sobretudo em 
áreas de conteúdos específicos como ciências e matemática. 
Ryan e Deci (2000a) afirmam que há uma evidente dimi-
nuição da motivação intrínseca dos alunos, no decorrer dos 
oito primeiros anos escolares. Para Lepper et al. (2005), em 
relação ao envolvimento extrínseco dos estudantes com a es-
cola ocorre o inverso, ou seja, com o avanço nas séries ficam 
mais evidentes, no ambiente escolar, as pressões externas, a 
competição e a busca por recompensas o que, por suposição, 
aumentaria a motivação extrínseca.
No Brasil são escassas as investigações sobre o tema, 
principalmente envolvendo alunos do ensino fundamental. 
Os resultados de alguns estudos a respeito da motivação in-
trínseca de estudantes (Arcas, 2003; Martini, 1999; Neves & 
Boruchovitch, 2007), utilizando diferentes técnicas de coleta 
de informações, suscitaram questionamentos acerca desse 
decréscimo motivacional, pois indicaram a preferência dos 
alunos pela motivação intrínseca. É necessário, como ressal-
taram os próprios autores desses trabalhos, um maior núme-
ro de pesquisas para esclarecer o problema.
Sob essa perspectiva e face às considerações apresenta-
das, este estudo teve por objetivo avaliar a qualidade moti-
vacional de um grupo de estudantes do ensino fundamental. 
Também foram averiguadas possíveis relações com as variá-
veis sexo, série e rede de ensino.
Método
Participantes
Participaram da pesquisa 1.376 alunos matriculados nas 
4ª (8,3%, n = 115), 5ª (24%, n = 331), 6ª (23,7%, n = 326), 
7ª (18,2%, n = 251) e 8ª (25,6%, n = 353) séries, de escolas 
públicas (51,9%, n = 715) e privadas (48,1%, n = 661), do 
estado do Paraná. O sexo masculino representou 50,2% (n = 
691) da amostra, e o feminino, 48,6% (n = 669), sendo que 
1,2% (n = 16) dos alunos não prestou essa informação.
No que tange à idade, esta foi agrupada em faixas etá-
rias. A primeira abarcou alunos de 8 a 10 anos (13,9%, n = 
192), a segunda agregou de 11 a 12 anos (37,6%, n = 518), 
a terceira contemplou de 13 a 14 anos (40,3%, n = 555) e 
a quarta de 15 a 16 anos (6,4%, n = 88), acrescenta-se que 
1,7% (n = 23) dos alunos não respondeu a essa questão.
Instrumentos
Escala de Motivação de Estudantes do Ensino Funda-
mental (EMEEF). Elaborada por Rufini, Bzuneck e Oliveira 
(2011), de acordo com os tipos qualitativamente diferencia-
dos de motivação, conforme pressupostos da teoria da auto-
determinação. A partir da pergunta inicial “Por que venho 
à escola?” são apresentadas afirmativas, em escala do tipo 
Likert de cinco pontos, para que o participante indique o 
seu grau de concordância. Nesse instrumento, a escala foi 
apresentada com o desenho de figuras geométricas de tama-
nhos crescentes, seguidas dos números de 1 a 5, conforme 
sugestão de Lepper et al. (2005), com o objetivo de facilitar a 
compreensão das crianças. O levantamento das propriedades 
psicométricas da escala (Rufini et al., 2011) revelou cinco 
fatores: desmotivação, motivação extrínseca por regulação 
externa, introjetada, identificada e motivação intrínseca. São 
exemplos de itens de avaliação: (a) desmotivação “Não tenho 
vontade de vir à escola”, (b) motivação extrínseca por regu-
lação externa “Venho à escola para responder à chamada”, 
(c) regulação introjetada “Venho à escola porque meus pais 
ficam alegres”, (d) regulação identificada “Venho à escola 
para aprender”, (e) motivação intrínseca “Venho porque fico 
feliz quando estou na escola”. Cada subescala foi composta 
de cinco itens cuja consistência interna, avaliada pelo alfa de 
Cronbach, variou de 0,75 a 0,88.
Procedimento
Coleta de Dados
A escala foi aplicada pelos pesquisadores e por alunos 
de iniciação científica em escolas de ensino fundamental, 
após assinatura de autorização para a realização da pesqui-
sa por parte dos pais das crianças e dos diretores. Em sala 
de aula e em grupo, os estudantes foram orientados a res-
peito do preenchimento da escala, executando um item de 
exemplo com a seguinte questão: “Por que vou ao cinema?”. 
De modo semelhante aos itens de avaliação da motivação 
constante da escala, os alunos foram instruídos a assinalar 
nos quadrinhos, correspondentes aos números de 1 a 5 seu 
grau de concordância para as afirmativas: “Vou ao cinema 
para comer pipoca” e “Vou ao cinema porque é divertido”. 
Sanadas as dúvidas, na sequência, os itens de avaliação da 
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qualidade da motivação foram assinalados individualmente, 
e o tempo utilizado para a atividade foi de, aproximadamente, 
30 minutos.
Análise dos Dados
Os dados foram tratados de modo global sem a iden-
tificação dos alunos, tampouco das instituições participan-
tes, codificados e analisados por meio do programa Statistic 
7. Foram calculadas estatísticas descritivas e correlações 
para as variáveis dependentes – desmotivação, motivação 
extrínseca por regulação externa, introjetada, identificada e 
motivação intrínseca em grupos definidos pelas variáveis in-
dependentes: sexo, idade, série e rede de ensino.
Considerações Éticas
O projeto foi aprovado pelo Comitê de Ética em pesqui-
sas com seres humanos da Universidade Estadual de Londrina 
(protocolo nº 031/2007). Os cuidados éticos adotados foram 
amparados na Resolução 196/96 e seus complementares do 
Conselho Nacional de Saúde (Ministério da Saúde, 1996). 
Inicialmente recorreu-se à autorização dos diretores e pro-
fessores das escolas envolvidas no desenvolvimento da pes-
quisa, na sequência foi viabilizada a autorização dos pais 
das crianças, por escrito. Além disso, quando apresentado o 
questionário para as crianças, foi declarado que sua partici-
pação era voluntária.
Resultados
Como pode ser observado na Tabela 1, o desempenho 
dos participantes nas subescalas de avaliação indicou índices 
mais elevados de motivação autônoma (motivação extrín-
seca por regulação identificada e motivação intrínseca). Na 
avaliação da motivação extrínseca por regulação identifica-
da, 649 dos 1.361 participantes que responderam aos cinco 
itens de avaliação concordaram totalmente com as afirmati-
vas que indicavam identificação com os valores ou normas 
da escola. Também, em relação aos itens de avaliação da 
motivação intrínseca, houve a concordância total por parte 
de 188 estudantes.
Tabela 1
Desempenho dos Estudantes com base nos Fatores da Escala de Motivação de Estudantes do Ensino Fundamental
Variáveis M n Mediana Moda Mínimo Máximo DP
Desmotivação 9,38 1357 8 5 5 25 4,71
Regulação externa 11,21 1355 10 9 5 25 4,67
Regulação introjetada 13,07 1357 13 9 5 25 5,40
Regulação identificada 22,41 1361 24 25 5 25 4,02




n M DP n M DP
Desmotivação 679 9,99 4,89 663 8,65 4,34 28,43 0,001
Regulação externa 678 11,87 4,77 661 10,50 4,45 29,48 0,001
Regulação introjetada 679 14,16 5,42 662 11,91 5,09 61,03 0,001
Regulação identificada 681 22,11 4,12 665 22,71 3,88 7,60 0,005
Motivação intrínseca 683 17,92 5,42 661 19,14 5,04 18,10 0,002
Em outra linha de análise buscou-se, utilizando-se da 
Análise de Variância (ANOVA), descobrir diferenças nos 
tipos de motivação dos estudantes de acordo com as vari-
áveis sexo, série e rede de ensino. Como se pode observar 
na Tabela 2, foram encontradas diferenças estatisticamente 
significativas entre o sexo e o desempenho, na avaliação dos 
cinco tipos de motivação.
Tabela 2
Comparação entre o Sexo e o Desempenho dos Participantes com base nos Fatores da Escala de Motivação de Estudantes do 
Ensino Fundamental por meio da Análise de Variância (ANOVA)
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Série
Desmotivação Regulação externa Regulação introjetada Regulação identificada Motivação intrínseca
n M DP n M DP N M DP n M DP n M DP
4ª 113 7,41 3,78 112 11,74 5,06 112 13,83 5,18 112 23,89 3,06 112 22,09 4,24
5ª 327 9,06 4,72 326 11,38 4,66 327 13,20 5,29 329 22,82 3,78 326 19,04 5,12
6ª 318 9,47 4,80 320 11,55 4,79 319 13,27 5,51 321 22,41 4,05 322 18,96 4,99
7ª 250 9,38 4,67 249 11,20 4,64 249 12,97 5,50 248 22,67 3,81 250 17,95 5,12
8ª 349 10,20 4,72 348 10,56 4,38 350 12,58 5,35 351 21,34 4,35 349 16,50 5,20
F 8,13 2,60 1,46 11,52 31,84
p 0,001 0,03 0,21 0,001 0,001
Os participantes do sexo masculino pontuaram mais do 
que os do sexo feminino, na avaliação da desmotivação e dos 
tipos controlados de motivação extrínseca. Por outro lado, 
os participantes do sexo feminino se saíram melhor na ava-
liação da motivação extrínseca por regulação identificada e 
motivação intrínseca.
Na comparação entre série e qualidade motivacional, 
foram encontradas diferenças estatisticamente significativas 
em relação a quatro tipos de motivação. Houve exceção da 
relação entre série e motivação extrínseca por regulação in-
trojetada (Tabela 3).
Tabela 3
Comparações entre o Desempenho dos Participantes na Avaliação dos Cinco Tipos de Motivação e a Série de acordo com a 
Escala de Motivação de Estudantes do Ensino Fundamental
Na avaliação das relações entre a desmotivação e série, 
[F(4,1357) = 8,13, p ≤ 0,001], os escores obtidos pelos estu-
dantes da quarta série foram significativamente menores que 
o desempenho dos alunos das demais séries. Além disso, os 
escores dos alunos da quinta série foram significativamente 
menores do que os alcançados pelos estudantes da oitava. O 
teste post-hoc de Tukey foi utilizado para determinar as dife-
renças entre os grupos de escores. Os resultados evidencia-
ram diferença estatisticamente significante entre os alunos da 
4ª série (M = 7,41) e aqueles da 5ª (M = 9,06), considerando 
p = 0,01, 6ª (M = 9,46; p = 0,005), 7ª (M = 9,38; p = 0,001) 
e 8ª (M = 10,20; p = 0,001). Em todos os casos, os alunos 
da 4ª série pontuaram menos na avaliação da desmotivação. 
Também foi possível observar diferença estatisticamente 
significante (p = 0,01) entre os alunos da 5ª (M = 9,06) e 8ª 
(M = 10,20) séries. Os alunos da 5ª série também pontuaram 
menos na avaliação da desmotivação, quando comparados 
aos alunos da 8ª série.
Realizou-se a comparação entre os escores obtidos na 
avaliação de motivação extrínseca por regulação externa e a 
série dos participantes, [F(4,1355) = 2,60, p = 0,03]. O tes-
te post-hoc de Tukey somente revelou diferença estatistica-
mente significante (p = 0,04), sendo que o desempenho dos 
alunos da 6ª série (M = 11,55) foi superior ao obtido pelos 
alunos da 8ª série (M = 10,56).
No caso da motivação extrínseca por regulação intro-
jetada, não foi possível levantar diferenças estatisticamente 
significantes na comparação entre as séries, considerando 
[F(4,1357) = 1,46, p = 0,21].
Na comparação entre os escores dos estudantes na ava-
liação da motivação extrínseca por regulação identificada, 
considerando [F(4, 1361) = 11,52, p ≤ 0,001], o teste post-hoc 
de Tukey revelou que os escores obtidos pelos estudantes da 
oitava série, comparados com o desempenho dos estudantes 
das demais séries, foram significativamente inferiores.
As diferenças de desempenho entre os estudantes das 
diferentes séries, na avaliação da motivação intrínseca, fo-
ram observadas de acordo com o teste post-hoc de Tukey, 
tendo em vista [F(4,1359) = 31,84, p ≤ 0,001]. O desempe-
nho dos alunos da quarta série foi significativamente supe-
rior ao obtido pelos alunos das demais séries. O desempenho 
dos estudantes da oitava série foi significativamente inferior 
ao obtido pelas demais séries, o desempenho dos alunos da 
quinta série foi superior ao dos alunos da sétima série.
A Figura 1 corrobora a hipótese de que a desmotiva-
ção aumenta, e a motivação controlada apresenta uma leve 
tendência à diminuição em razão da progressão escolar. Na 
Figura 2, é possível explorar a hipótese de que há diminui-
ção, em razão da série da motivação extrínseca por regulação 
identificada e da motivação intrínseca.
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Figura 1. Distribuição da motivação extrínseca por regulação introjetada, 
motivação extrínseca por regulação externa e desmotivação dos estudantes 






















Figura 2. Distribuição da motivação extrínseca por regulação identificada 
e motivação intrínseca dos estudantes conforme a escala de motivação de 
estudantes do ensino fundamental.
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Finalmente, procurou-se examinar diferenças na quali-
dade da motivação dos estudantes, de acordo com a rede de 
ensino em que estavam matriculados. Os resultados da ANO-
VA indicaram diferenças estatisticamente significativas para 
a desmotivação [F(3,652) = 81,12, p ≤ 0,001], sendo a média 
superior dos alunos da rede privada (M = 10,53) comparada 
com a obtida pelos alunos da rede pública (M = 8,29); para 
motivação extrínseca por regulação introjetada [F(3,651) = 
3,86, p ≤ 0,04], média superior obtida pelos participantes da 
rede privada (M = 13,37) comparada com a média dos alunos 
da rede pública (M = 12,79); para motivação extrínseca por 
regulação identificada, [F(3,653) = 19,56, p ≤ 0,001], mé-
dia superior obtida pelos participantes da rede pública (M = 
22,86), comparada com a dos estudantes da rede privada (M 
= 21,90), e diferença entre as médias obtidas na avaliação da 
motivação intrínseca, sendo superior a obtida pelos alunos 
da rede pública (M = 19,41), comparada com a obtida pelos 
alunos da rede privada (M = 17,52). Na comparação entre 
as médias obtidas na avaliação da motivação extrínseca por 
regulação externa e rede de ensino, não foi encontrada dife-
rença estatisticamente significativa.
Como pôde ser observado, o desempenho dos parti-
cipantes da rede pública foi significativamente melhor na 
avaliação dos tipos mais autônomos de motivação. Em con-
trapartida, os alunos da rede particular de ensino pontuaram 
mais na avaliação da desmotivação.
Discussão
Um dos objetivos do estudo foi comparar a motivação 
de estudantes de diferentes séries do ensino fundamental. O 
que se destaca dos resultados obtidos foi a evidente dimi-
nuição da motivação autônoma, no decorrer da escolaridade 
daquele grupo investigado. A literatura da área permite afir-
mar que esta qualidade motivacional é preferível à contro-
lada pelo fato de estar relacionada com melhores resultados 
cognitivos e afetivos como, por exemplo, maior compreen-
são conceitual, melhores notas, mais criatividade, persistên-
cia e bem-estar. Os estudos desenvolvidos nos últimos anos, 
embasados nos pressupostos da teoria da autodeterminação, 
têm revelado que o investimento nas condições do ambiente 
escolar que satisfaçam as necessidades psicológicas básicas 
dos estudantes, por competência, autonomia e pertencimen-
to, favorece a internalização e integração das regras e valores 
externos.
Um dos grandes desafios da educação é auxiliar os es-
tudantes a descobrirem o valor e a despertarem o interesse 
pelos conteúdos escolares (Brophy, 1999; Bzuneck, 2010). 
Nesse sentido, os esforços dos educadores deveriam ser di-
recionados para a busca de alternativas de intervenção que 
preservem ou ampliem as crenças dos estudantes na sua ca-
pacidade ou competência para aprender. Um exemplo seria 
a proposição de situações de desafios ótimos, um pouco à 
frente dos conhecimentos atuais e alinhados aos interesses 
dos estudantes, e a oferta subsequente de feedback positivo 
e informativo. Segundo Ryan & Deci (2000a, 2000b), sen-
tir-se competente para realizar determinada ação encoraja o 
aluno e facilita a internalização ou a identificação pessoal 
com aquelas condições externas que a regulam (como as exi-
gências feitas pelo professor para a leitura de determinado 
capítulo ou para a conclusão de um exercício). Desse modo, 
a atividade em si passa a ter valor ou, pelo menos, há uma 
concordância pessoal com as demandas externas e uma inte-
gração delas ao self.
Outra possibilidade, extraída da literatura, é fortalecer o 
sentimento de pertencer. O atual estágio de conhecimentos, 
produzidos sobre a necessidade de pertencer, permite consi-
derar que os resultados de aprendizagem dos estudantes estão 
relacionados com suas experiências de aceitação no ambien-
te escolar. Quando o aluno se percebe como uma pessoa dig-
na de amor, respeito, atenção, cuidados e interesse sincero 
por parte de seus professores, o entusiasmo, a motivação, a 
alegria e o conforto serão as emoções prováveis, resultan-
tes do envolvimento nas atividades de aprendizagem. Isso 
ocorre porque a percepção de aceitação torna o aluno mais 
motivado e mais comprometido com a própria educação e, 
consequentemente, pode-se esperar um melhor aproveita-
mento e melhores resultados de aprendizagem (Guimarães, 
2004; Osterman, 2000).
A diminuição da motivação intrínseca na escola e um 
eventual aumento da motivação extrínseca com o decorrer 
das séries do ensino fundamental são evidências atestadas 
pela literatura mundial. Alguns trabalhos brasileiros, no en-
tanto, descobriram que a motivação intrínseca dos alunos au-
mentou ou não se modificou quando observada ou avaliada 
por meio de alguns instrumentos de coleta de dados. Essa 
incoerência nas descobertas deveria ser mais bem investi-
gada e, assim sendo, a presente investigação proporcionou o 
levantamento de novas questões que podem nortear estudos 
futuros na área.
Em relação à série, pode-se dizer que, à medida que os 
alunos avançaram nos anos escolares da educação formal, a 
sua motivação autônoma foi diminuindo. Esse dado corro-
bora os resultados evidenciados na presente pesquisa, haja 
vista que os alunos matriculados nas 4ª e 5ª séries se mostra-
ram menos desmotivados. Além disso, nesse grupo de alu-
nos aumentou a preocupação com as recompensas externas 
(exemplo: “Venho para não receber faltas”) e também uma 
regulação do comportamento de vir à escola por motivos in-
trojetados (exemplo: evitar culpa em relação aos pais). Em 
contrapartida, a regulação identificada e a motivação intrín-
seca ou autônoma diminuíram conforme os alunos progredi-
ram nas séries, esses dados ficaram visíveis nas Figuras 1 e 
2. O fato da diminuição da motivação intrínseca, no decorrer 
dos anos da educação formal, é algo já evidenciado ante-
riormente por Lepper et al. (2005) e Ryan e Deci (2000a, 
2000b).
Pondera-se que o ideal seria que, ao longo dos anos es-
colares, os alunos ficassem mais motivados intrinsecamente 
para aprender, contudo, não é isso que aparentemente ocorre. 
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Ao considerar que quando o aluno conclui os oito anos (atu-
almente nove) do ensino fundamental, ainda terá três anos 
no ensino médio e aproximadamente quatro no ensino su-
perior, parece plausível considerar que o término do ensino 
fundamental representa apenas a metade da trajetória ineren-
te a uma formação completa, por assim dizer. Dessa forma, 
questiona-se como seria direcionada a motivação, meta pre-
dominante de alunos do ensino médio e também do ensino 
superior. Essa tendência de diminuição também se confirma-
ria nessas etapas da educação? Haveria algum tipo específico 
de motivação que predominasse em alunos matriculados nes-
ses níveis escolares? Em síntese, seria desejável que a moti-
vação autônoma associada a comportamentos como atenção, 
persistência e participação ativa (Patrick et al., 1993) sofres-
sem manutenção, ao longo dos anos escolares.
No que se refere à diferença de sexo, evidenciou-se que 
os meninos se mostraram mais desmotivados, sendo predo-
minantemente direcionados para os tipos controlados de mo-
tivação extrínseca e as meninas pela motivação autônoma 
(extrínseca por regulação identificada e motivação intrínse-
ca). Esse resultado é interessante, mas deve ser investigado 
com maior profundidade, haja vista que há uma carência de 
estudos sistemáticos que possam apontar, com um grau de 
segurança, que há uma tendência ou um predomínio do tipo 
de motivação em razão do gênero do aluno. Assim sendo, 
seria ingênuo não mencionar que ainda não há explicação 
plausível para que a diferença entre os sexos tenha ocorrido.
No tocante ao tipo de rede de ensino, os resultados evi-
denciaram que os alunos da rede pública se revelaram mais 
autônomos. Esses alunos pontuaram mais tanto na motivação 
extrínseca por regulação identificada quanto na motivação 
intrínseca, em relação àqueles matriculados em instituições 
privadas. Esse dado talvez possa ser mais bem compreen-
dido quando nos remetemos à realidade do ensino público 
brasileiro que oferece pouco suporte aos seus alunos, o que 
de certo modo, muitas vezes, ainda que de forma negativa, o 
direciona a um comportamento mais autônomo, pois o alu-
no sabe que não encontrará muita assistência por parte da 
rede pública. Esse fato é lamentável, mas poderia explicar os 
resultados aqui observados. Acrescente-se a isso professo-
res que têm de dar conta de classes numerosas, dispensando 
pouco tempo aos seus alunos (não por vontade própria, mui-
tas vezes). Já na instituição privada, os pais, muitas vezes, 
exigem da escola certo rigor na formação dos alunos, co-
brando, por exemplo, bons desempenhos. Assim, é possível 
aventar que essas instituições acabam por reproduzir esse 
controle externo em seus alunos. Também é possível que o 
ambiente da escola pública potencialmente promova a moti-
vação autônoma por meio de situações que levam os alunos a 
se sentirem competentes para aprender, autônomos nas dife-
rentes tomadas de decisão e melhor incluídos. Evidente que 
essas hipóteses não devem ser consideradas definitivas, mas 
encaradas como questões a serem exploradas futuramente.
Portanto, há de se destacar a necessidade de que as 
instituições de ensino proporcionem aos alunos condições 
para que os mesmos desenvolvam condições de satisfação 
das necessidades básicas, competência, vínculo e autonomia, 
conforme consideram Ryan e Deci (2000b). Desse modo, 
fomenta-se a hipótese de que é possível que esses alunos 
tenham maiores chances de apresentarem uma motivação 
autodeterminada. Outro aspecto a ser destacado é a questão 
de que a falta de motivação para o aprendizado pode depor 
de forma negativa para o desempenho escolar dos alunos 
(Accorsi et al., 2007; Boruchovitch & Bzuneck, 2004; Goya 
et al., 2008). Assim, ressalta-se a importância de ambientes 
institucionais reforçadores que permitam o exercício e a 
promoção do comportamento autônomo. Nessa direção, há 
de se pensar em formas de atuar preventivamente para que 
nossos estudantes sintam-se mais motivados para aprender, 
sobretudo, porque o aspecto motivacional se associa a um 
bom desempenho escolar e a uma melhor qualidade desse 
aprendizado.
Conclusões
Um dos objetivos da pesquisa foi comparar os níveis 
de motivação de estudantes de diferentes séries do ensino 
fundamental. A literatura mundial e a observação informal 
do envolvimento dos estudantes indicam uma diminuição da 
motivação intrínseca na escola. Pesquisadores da área assi-
nalam um eventual aumento da motivação extrínseca com o 
decorrer das séries do ensino fundamental. As descobertas 
deveriam ser mais bem investigadas, assim sendo, a presente 
pesquisa proporcionou o levantamento de novas questões 
que podem nortear estudos futuros na área.
Outro aspecto a ser avaliado é o fato de que os resul-
tados obtidos com a aplicação da escala construída como 
medida de motivação para estudantes do ensino fundamen-
tal podem ser mais bem investigados, mediante aferição da 
validade semântica e validação por entrevista, pois é possí-
vel que alguns alunos não tenham compreendido muito bem 
os itens. Os dados contrariaram as expectativas mais gerais 
de que alunos de instituições públicas se saiam pior do que 
aqueles das privadas, há de se pensar na realização de estu-
dos mais aprofundados que expliquem, em maiores detalhes, 
o que possa ter ocorrido. Esse, certamente, é um ponto que 
merece ser cuidadosamente explorado em pesquisas futuras.
Por outro, há de se ponderar que os resultados eviden-
ciados são positivos, pois eles podem também ter aferido 
certo valor à medida utilizada, bem como, com eles, foi pos-
sível conhecer melhor a qualidade da motivação dos estu-
dantes participantes do ensino fundamental. Evidente que os 
dados levantados precisam ser investigados com maior rigor. 
Acrescenta-se que o presente estudo, apesar de ter demons-
trado algumas limitações, também prestou sua contribuição 
ao levantar essas indagações, buscando identificar possíveis 
relações entre a motivação e as variáveis como sexo, série e 
tipo de escola, pois ainda são poucos, em nosso meio, estu-
dos acerca da motivação dessa natureza.
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